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Syftet med artikeln är att diskutera vikten av en 
övergripande teoretisk ram för att urskilja, utvärdera 
och utveckla pedagogisk kvalitet och inom ramen 
för denna lyfta fram centrala faktorer för kvalitet 
i förskolan. Den teoretiska ramen utgår från ett in-
tersubjektivt perspektiv på pedagogisk kvalitet som 
konstitueras av fyra interagerande dimensioner. I 
artikeln används dimensionerna som analytiska ver-
ktyg för att diskutera centrala kvalitetsfaktorer i för-
skolan. Beroende på hur dimensionerna och fakto-
rerna interagerar med varandra skapas olika nivåer 
av kvalitet i förskolan, vilket ger barn ojämlika villkor 
för välmående, lärande och utveckling.
Forskning visar entydigt att förskolans kvalitet är av-
görande för barns välmående, hälsa, lärande och utve-
ckling (Bjørnestad, Gulbrandsen, Johansson & Os 2013; 
Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart 
2010). I förskolor av hög kvalitet utjämnas sociala olikhe-
ter, då alla barn ges goda villkor till lärande inom olika in-
nehållsområden och möjlighet att utveckla en lust och vil-
ja till livslångt lärande. Förskolor med låg kvalitet befäster 
i stället sociala strukturer och skapar ojämlika villkor för 
barn att må bra, lära och utvecklas (Persson, 2015; Sylva 
et al. 2010). Förskolans bidrag till barns välmående, häl-
sa och lärande är viktigt, då barns uppväxtvillkor varierar 
i dagens segregerade och mångkulturella samhällen. De 
erfarenheter barn får i familj och närmiljö kan skilja sig 
åt beroende på föräldrars utbildning, arbete och övriga 
levnadsvillkor (Persson 2015). Det är emellertid inte bara 
barns familjesituation som varierar. Svenska förskolors 
kvalitet varierar också och bidrar till att ge barn ojämlika 
uppväxtvillkor under denna så viktiga tid i barns liv (She-
ridan, Samuelsson & Johansson 2009).
Utifrån ett lärande perspektiv är de första åren i barns 
liv särskilt betydelsefulla. Det är då grunden läggs för ett 
livslångt lärande samtidigt som barnen utvecklar grund-
läggande färdigheter och kunskaper inom olika områden. 
De erfarenheter barnen gör under sina första levnadsår 
får inte bara relevans för lärandet i ett längre perspektiv. 
De har också stor betydelse för barnens dagliga relatio-
ner till vuxna och kamrater och för deras agerande i och 
förståelse av sin omvärld. Forskning visar också att det 
är lönsamt att tidigt satsa på barns utbildning och välbe-
finnande utifrån såväl ett individ- som ett samhällsper-
spektiv (Heckman 2006; Schweinhart, Barnes & Weikart 
1993). Barns rätt till en förskola av hög kvalitet kan därför 
hävdas utifrån många perspektiv och intressen. Vad som 
karaktäriserar en hög kvalitet i förskolan och hur kvalitet 
kan förstås som pedagogiskt fenomen är emellertid frå-
gor som inte lätt låter sig besvaras. Svaren varierar över 
tid och är beroende av kontext och åtskilliga samverkan-
de faktorer (Williams, Sheridan & Samuelsson 2016). 
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för barns lärande och utveckling. Samtidigt problema-
tiseras sällan kvalitetsbegreppet i sig eller vad kvalitet 
kan innebära som pedagogiskt fenomen i utbildnings-
sammanhang. Ibland tycks det även finnas ett förgivet-
tagande om att innebörden i kvalitet är gemensam och 
tydlig för var och en. Förutsättningar för att forska om, 
utvärdera och utveckla kvalitet i förskolan är emellertid 
att man har en idé om hur kvalitet bildas och kommer 
till uttryck i pedagogiska processer, dess struktur och 
innebörd. För att komplexiteten ska bli gripbar behöver 
man kunna beskriva och förstå övergripande mönster 
och strukturer och hur dessa erfars utifrån olika per-
spektiv (Sheridan 2001; 2009). 
Inom pedagogisk forskning definieras och polari-
seras ofta kvalitet på ett övergripande plan som an-
tingen en objektiv eller subjektiv realitet (Dahlberg, 
Moss & Pence 1999). Den största skillnaden mellan 
dessa perspektiv på kvalitet är att ett subjektivt per-
spektiv bygger på kulturell variation, visioner av sam-
hället, barn och barndom samt politiska och filosofis-
ka perspektiv (Moss, 2004). Ett subjektivt perspektiv 
innebär att kvalitet ses som ett relativt och dynamiskt 
begrepp som alltid förknippas med en viss situation, 
en viss tidsperiod och ett visst socialt och kulturellt 
sammanhang (Dahlberg et al. 1999; Tobin, Wu & 
Davidson 1989; Tobin, 2005). Enligt detta synsätt 
är interkulturella jämförelser av kvalitet baserade på 
gemensamma definitioner och metoder både oupp-
nåeliga och oönskade. Ett objektivt perspektiv utgår 
från att vissa kunskaper, värden och förhållningssätt 
generellt är bättre för barn än andra även om natio-
nella läroplaner styrs av kulturella prioriteringar och 
förväntningar på förskolan (Sylva, Siraj-Blatchford, 
Taggart, Sammons, Melhuish, Elliot & Totsika 2006). 
Detta perspektiv skapar möjligheter att definiera kva-
litet och utveckla metoder för utvärdering och utveck-
ling av kvalitet i förskolan.
På ett konkret plan definieras kvalitet kontinuerligt 
genom den mångfald av metoder som används för att 
utvärdera och utveckla kvalitet inom förskolan. Här är 
exemplen många, se till exempel ECERS-3 (Harms, 
Clifford & Cryer 2015). I detta sammanhang är det 
väsentligt att betona att kvalitet varken bör definieras 
universellt eller en gång för alla. Kvalitetsbegreppet 
behöver kontinuerligt omdefinieras och omprövas i 
förhållande till förändringar i samhället och ny forsk-
ning om lärande och kvalitet. Kvalitet som peda-
gogiskt fenomen behöver också kunna analyseras 
utifrån en övergripande teoretisk ram. Väsentligt är 
att den teoretiska ramen tar hänsyn till förändringar 
i samhället, samhällets grundläggande värderingar 
och målsättning med förskolan, är kulturkänslig och 
utgår från nya teorier om lärande och forskning om 
kvalitet. 
Ett intersubjektivt perspektiv 
på pedagogisk kvalitet
Kvalitet som ett intersubjektivt pedagogiskt fenomen 
är en nydanande syn på kvalitet. Den utgår från upp-
fattningen att det finns värderingar och förhållanden 
som är så avgörande för barns välmående, lärande 
och utveckling att de är kulturövergripande (Balaguer 
2004; UN Convention 1989). Här kan nämnas värden 
som respekt, delaktighet, barns rätt att bli lyssnade 
på och kunna påverka saker som är viktiga för dem, 
men också barns rätt till lärande och utveckling av 
förmågor som gör att de konstruktivt kan relatera till 
sin omvärld. Utgångspunkten är att kunskaper och 
värderingar om människor och institutioner, som bil-
das och upprätthålls genom interaktion i specifika 
kulturella sammanhang, inte är helt unika, utan kan 
delas av människor inom och mellan olika kulturer 
(Rogoff 2003). Det intersubjektiva perspektivet ligger 
troligtvis närmare det objektiva perspektivet, men har 
en högre grad av kulturell och kontextuell känslighet 
för hur dessa kvaliteter kan upplevas och förstås i 
skilda utbildningsmiljöer. Både det intersubjektiva 
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med andra barn och med vuxna skapar barn mening 
och lär sig att handskas med världen omkring dem. 
Därmed blir kvaliteten i samspelet och kommunika-
tionen avgörande för de villkor som skapas för barn 
i förskolan att lära inom olika innehållsområden och 
skapa en förståelse för sin omvärld. 
Ett intersubjektivt perspektiv på kvalitet innebär att 
kvalitet ses som: 
“A multidimensional educational phenomenon in 
which interdependent dimensions and aspects 
constitute an environment that in different ways 
contribute to children’s opportunities for learning 
and developing in educational settings. These 
dimensions and aspects are partly constituted 
of sustainable qualities and partly by dynamic 
and relative qualities that are inter-subjectively 
agreed on and subjectively conceived depen-
ding on perspective, time and context” (Sheridan 
2009:254).
Fyra samverkande dimensioner bildar kvalitet som 
ett intersubjektivt pedagogiskt fenomen. De är: 1) 
samhällsdimensionen 2) förskollärardimensionen 
3) barndimensionen och 4) verksamhetsdimension 
(Sheridan 2009). Dimensionerna bildar en helhet och 
interagerar med varandra utan att vara hierarkiska. 
Varje dimension utgörs av faktorer och egenskaper 
som är unika för dimensionen och kan relateras till 
struktur, process, innehåll och resultat. Beroende på 
hur dimensionerna samverkar med varandra bildas 
lärandemiljöer av olika kvalitet, vilka i sin tur har olika 
effekter på barns välmående, lärande och utveckling. 
Sammantaget konstituerar dimensionerna pedago-
gisk kvalitet och är i förskolans praktik oskiljbara, in-
teraktiva och ömsesidigt beroende av varandra.
och det objektiva perspektivet utgår från forskning 
om kvalitet och beprövad erfarenhet i förskolan samt 
samtida teorier om barns lärande och utveckling. 
Den teoretiska ramen bygger på interaktionistisk teo-
ri, där miljön i förskolan ses som ett komplext system 
av samspel där barnen och miljön påverkar och på-
verkas av varandra i en kontinuerlig och ömsesidig 
interaktion (Vygotsky 1978). Bronfenbrenners (1979, 
1986) ekologiska systemteori används för att förklara 
hur olika system samverkar och påverkar förutsätt-
ningarna för barns välmående, lärande och utveck-
ling i förskolan. Teorin beskriver hur mikrosystem 
inom kulturer och samhällen (barn, familjer), meso-
system (förskola och skola), exosystem (kommuner) 
och makrosystem (ekonomiska resurser, lagar och 
politik på en övergripande samhällsnivå) interagerar 
och påverkar villkoren för kommunikation, samspel 
och lärande i förskolan och de sätt på vilka olika for-
mer av didaktik exempelvis kan komma till uttryck. 
Medan makrosystem påverkar vad barn förväntas 
lära sig i förskolan inom olika kulturer visar chronosy-
stem hur dessa värderingar och förväntningar förän-
dras och utvecklas över tid. Systemen interagerar 
och dialektiken mellan dem innebär att övergripande 
intentioner med förskolan är sammanflätade med 
händelser i praktiken (Ball 2006).
Ett intersubjektivt perspektiv på kvalitet innebär ock-
så att lärandemiljön i förskolan ses som komplexa 
system av samspel mellan människor, materiella 
resurser och pedagogiska processer. Utifrån detta 
perspektiv existerar pedagogisk kvalitet inte i sig 
utan tar form och utvecklas i samspel och kommu-
nikation mellan vuxna och barn och med artefakter 
(Sheridan, Samuelsson & Johansson 2009). Dess 
kärna eller skärningspunkt ligger i själva mötet mel-
lan vuxna och barn och mellan barnen och kommer 
till utryck i samspelet och kommunikationen mellan 
dem. Genom att samspela och kommunicera både 
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fram på ett helt annat sätt än tidigare (Sheridan et al. 
2009). Kunskap om kvaliteterna i relationen mellan 
barn och vuxna bör därför vara grundläggande för 
förskolans verksamhet, liksom kvaliteten i relationer-
na mellan barn. Vikten av den lärandes perspektiv för 
lärandet framhålls också alltmer (Sommer, Samuels-
son & Hundeide 2010). 
Samhällsdimensionen 
Dimensionen fokuserar på samhällens intentioner 
med barn, barndom och förskola. Centrala faktorer 
inom denna dimension är dominerande diskurser, 
lagar, politiska beslut, ekonomiska resurser, läro-
planer, olika aktörers (föräldrar, forskare, politiker 
etcetera) förväntningar och krav på förskolan och 
hur dessa förändras över tid. Dimensionen omfattar 
också normer och värderingar, kulturella och kontex-
tuella särdrag och traditioner som rör barns lärande 
i förskolan och som bör beaktas när kvaliteten på 
förskolan studeras utifrån ett helhetsperspektiv. Ne-
dan lyfts två centrala faktorer fram i relation till deras 
betydelse för förskolans kvalitet och villkor för barns 
välmående, lärande och utveckling. De är samhällets 
Figur 1. Fyra dimensioner av pedagogisk kvalitet.
Varje dimension kan inledningsvis användas som en 
oberoende analytisk lins för att urskilja och analysera 
centrala faktorer i förskolans praktik, relaterat till må-
len i läroplanen. Därefter integreras analyserna av de 
fyra dimensionerna till en helhet. Genom analysen kan 
övergripande mönster av samspel, kommunikation, för-
hållningssätt, didaktik etcetera urskiljas och centrala 
faktorer för barns villkor till lärande och utveckling iden-
tifieras. Ur detta perspektiv betraktas systematiskt kva-
litetsarbete som en fråga om att värdera villkor för barns 
lärande och utveckling i termer av mål, innehåll, didak-
tik, pedagogiska processer, kommunikation, interaktion 
och delaktighet. Nedan används de fyra dimensionerna 
för att beskriva och skilja ut ett antal centrala faktorer för 
kvalitet i förskolan. 
Centrala kvalitetsfaktorer i relation 
till fyra dimensioner 
Forskningen om kvalitet i förskolan har bidragit till en 
förändring av synsätt på vad som är centrala fakto-
rer. Strukturella faktorer som lokaler, personalens 
utbildning, antal barn i grupperna och personaltäthet 
ses fortfarande som oerhört viktiga, samtidigt som 
kompetens och interpersonella processer har lyfts 
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ekonomiska stöd till förskolan och barnfamiljer och 
policy uttryckt som mål i förskolans läroplan. 
Grundläggande för förskolans kvalitet och för barns 
och barnfamiljers likvärdighet och ställning i samhäl-
let är ekonomiska och politiska reformer samt fun-
gerande transformeringssystem (OECD 2012). Sve-
rige, som länge toppat olika rankningslistor (UNICEF 
2008), har nu placerat sig på en femte plats när det 
gäller jämförelser av barns välmående, hälsa, trivsel, 
lärande med mera mellan länder i Europa (UNICEF 
2013). Här kan man alltså skönja en försämring när 
det gäller svenska barns trivsel och villkor för lärande 
i förskolan. 
Tydliga mål för verksamheten är en central kvali-
tetsfaktor (NAEYC 2006). Förskolans mål och inne-
håll har emellertid varierat över tid beroende på de 
förändringar som ständigt sker i samhället. Det som 
förväntas ske i förskolan och med barnen bör därför 
kontinuerligt relateras till dessa förändringar (Ball 
2006). Förskolan fick sin första nationella läroplan 
1998 och den reviderades 2010 (Skolverket 2010). 
När läroplanen kom, mottogs den oerhört positivt av 
professionen och berörda aktörer. Den har nu varit 
i kraft under mer än ett decennium och vad det in-
nebär att arbeta utifrån dess intentioner har blivit 
allt tydligare. Speciellt har de förtydligade målen i 
den reviderade läroplanen lyft fram betydelsen av 
att arbetslaget har en gedigen ämneskunskap samt 
kommunikativ och didaktiskt kompetens för att kunna 
möta barnen i deras lärande. Läroplansområdet om 
uppföljning, utvärdering och utveckling liksom kravet 
på systematiskt kvalitetsarbete förutsätter också att 
arbetslaget i förskolan har kompetens att dokumen-
tera, utvärdera, analysera och reflektera. De behö-
ver också kunna använda resultaten för att utveckla 
förskolans kvalitet och skapa bättre villkor för barns 
lärande (Sheridan, Williams & Sandberg 2013). 
Förskollärardimensionen
Fokus för denna dimension är förskollärares utbild-
ning och yrkeskompetens. Dimensionen omfattar för-
skollärarnas attityder, värderingar och kunskaper om 
barn och lärande. En central faktor i denna dimen-
sion är förskollärares barnperspektiv och förmåga att 
förstå barns egna perspektiv när det gäller strategier, 
lärande, kommunikation och samspel. Det handlar 
om förskollärares förmåga att vara delaktig i barnets 
lärandeprocesser och att förena barnets intressen 
att lära med målen i förskolans läroplan. Centrala 
faktorer som diskuteras nedan är förskollärares äm-
neskunskaper, didaktiska kunnande och förmåga att 
kommunicera och dela ett gemensamt lärandeobjekt 
med barnet. 
Förskollärares kompetens anses vara den enskilt 
viktigaste kvalitetsfaktorn i förskolans kontext (Sylva 
et al. 2010). Förskollärares kompetens är emellertid 
ett komplext och mångfasetterat begrepp som kan 
innefatta en sammankoppling av personliga och 
kommunikativa förmågor, pedagogiska och didakti-
ska kompetenser samt ämneskunskaper (Sheridan, 
Sandberg & Williams 2015). Hur förskollärares peda-
gogiska förhållningssätt, didaktiska kunnande, äm-
neskunskap och kommunikativa kompetens kommer 
till uttryck i samspel med barnen har en avgörande 
betydelse för den kvalitet som bildas i verksamheten 
(Sheridan, 2001; Siraj-Blatchford 2007), särskilt som 
forskning visar att förskollärarna till viss del saknar 
ämneskunskaper inom exempelvis matematik, na-
turvetenskap och teknik. De behöver också utveckla 
sin didaktiska kunskap, det vill säga förmåga att möta 
barn i deras lärande och skapa villkor för dem att lära 
och urskilja kritiska aspekter inom olika innehåll (Bro-
ström & Vejleskov 2009).
I svensk förskola har förskollärarna ett övergripande 
ansvar för pedagogiska processer och undervisning 
(Skolverket, 2010). I sin undervisning bör de utgå 
34
PAIDEIA
nr. 12 | 2016
Avgörande är att lärandet utgår från barns intressen 
och tidigare erfarenheter och att barn är delaktiga i 
och kan påverka sitt eget lärande. Det handlar om att 
se och möta barn som individer med egna röster och 
intentioner (Clark, Kjørholt & Moss 2006; Sheridan 
et al. 2009; Sommer et al. 2010; Sylva et al. 2010; 
Siraj-Blatchford 2007), att ta vara på deras nyfiken-
het och vilja att lära inom olika målområden samt att 
ge dem verktyg och begrepp att vidga och fördjupa 
sitt lärande. Det handlar dock inte bara om relatio-
nen och mötet mellan vuxen och barn. Förskolans 
barngrupp har stor betydelse för barn, både utifrån 
aspekter som kamratskap och möjligheter att lära av 
varandra och tillsammans (Williams, Sheridan & Sa-
muelsson 2016).
Forskning om barns delaktighet och inflytande i för-
skolan visar att barn i viss mån kan besluta om lek 
och händelser i förskolan men de kan sällan påverka 
förskolans övergripande organisation, aktiviteter och 
innehåll (Sheridan & Samuelsson 2001). Resultaten 
från studien tyder på ett gap mellan barns och för-
skollärares förståelse av barns delaktighet och möj-
ligheter att påverka den pågående verksamheten i 
förskolan. Även om förskollärarna avser att involvera 
barnen, kan de inte ta för givet att barnen känner sig 
delaktiga. En anledning kan vara att barn inte place-
ras i positioner där de kan abstrahera mening från 
sina erfarenheter då vardagliga beslut tas för givna 
i stället för att göras synliga för barn som handlingar 
av inflytande och demokrati. Resultaten visar också 
att barn upplever att de deltar i beslutsfattandet på 
lika villkor om situationen präglas av ömsesidighet, 
turtagande och engagemang. 
Verksamhetsdimensionen
Verksamhetsdimensionen fångar helheten och re-
lationen mellan samtliga dimensioner och faktorer. 
Dimensionen fokuserar på förskolans observerbara 
kvalitet. Den visar hur mål, förskollärare, barn och ar-
både från läroplanen och barns intressen och tidi-
gare erfarenheter för att skapa villkor för barn att lära 
inom det/de målområden som är i fokus för under-
visningen. Avgörande är förskollärares kompetens 
att knyta förskolans innehåll och kort- och långsiktiga 
målsättningar till barnets egna intentioner och vilja att 
lära. Utmaningen är att integrera dem så att barn be-
varar sin lust att lära och utvecklar en vilja till livslångt 
lärande (Sheridan et al. 2009).
Förskollärares förmåga att kommunicera anses sär-
skilt betydelsesfullt för hög kvalitet och för barn att 
utveckla kunnande inom olika områden (Hansen 
2015). I detta sammanhang ses ofta kommunikatio-
nen som didaktikens kärna (Pramling & Samuelsson 
2011). Hundeide (2011) lyfter fram tre dialoger som 
exempel på kvalitativ kommunikation mellan vuxna 
och barn. I den emotionella dialogen finns en öm-
sesidighet i relationen och den vuxne möter barnet 
i hans eller hennes känslor. Den kognitiva dialogen 
karaktäriseras av att den vuxne försöker förstå och 
svara på barnets intentioner. I den guidande dialogen 
handleder den vuxne barnet på ett sensitivt sätt för 
att få barnet med sig. Siraj Blatchford (2007) visar hur 
specifika samtal (a shared sustainable thinking) leder 
till att ett delat, hållbart och ömsesidigt lärande utve-
cklas mellan barn och vuxen. Samtalet, eller snarare 
dialogen, innebär att barn och förskollärare fokuserar 
både sin uppmärksamhet och sin kommunikation på 
ett gemensamt lärandeobjekt som barn får möjlighet 
att vidga och fördjupa sin förståelse om.
Barndimensionen 
Denna dimension fokuserar på barns välmående, 
lärande, utveckling och delaktighet från ett barnper-
spektiv och barns eget perspektiv. Centrala faktorer 
i den här dimensionen är barns meningsskapande, 
kommunikation och interaktion, både med varandra 
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det svårare att följa individuella barns lärande. Ofta 
kommer själva aktiviteten och barns agerande i fokus 
medan lärandet tenderar att bli osammanhängande 
och fragmentariskt. En lärandeorganiserad miljö in-
nebär att pedagogiska intentioner styr gruppindel-
ningen och skapar goda villkor till lärande. Utifrån 
gemensamma intressen och mål delas barnen in i 
mindre och flexibla grupper under hela dagen, vilket 
möjliggör kommunikation kring ett delat lärandeobjekt 
och för vuxna att följa barnen i deras lärandeprocess. 
Sammanfattade slutsatser
Artikeln diskuterar vikten av en övergripande teoretisk 
ram för pedagogisk kvalitet och lyfter inom denna ram 
fram centrala faktorer för kvalitet i förskolan. Den teo-
retiska ramen utgår från ett intersubjektivt perspektiv 
på kvalitet och konstitueras av fyra dimensioner. Di-
mensionerna har först använts som enskilda analyti-
ska linser för att skilja ut centrala kvalitetsfaktorer inom 
varje dimension. Därefter har analyserna av de fyra 
dimensionerna integrerats till en helhet. Resultaten 
synliggör kvalitativt skilda lärandemiljöer i förskolan 
(Sheridan et al. 2009). 
I förskolan interagerar dimensionerna och faktorerna 
i en oavbruten och outtömlig process där de påver-
kar varandra ömsesidigt (Bronfenbrenner 1979, 1986; 
Sheridan 2009). I denna process framträder käns-
ligheten i förskolans pedagogiska kvalitet och bero-
endet av enskilda faktorers beskaffenhet, egenskaper 
och samspelet mellan dem. För att synliggöra kvali-
tetsfaktorernas komplexa funktion, relateras de i den 
här artikeln till en svensk studie om förskolans kvalitet 
(Sheridan et al. 2009) där tre kvalitativt skilda lärande-
miljöer identifierats i förskolan, nämligen separerade 
och begränsande miljöer, barncentrerade förhand-
lingsmiljöer och utmanande lärandemiljöer. Miljöerna 
speglar låg, god och hög kvalitet och visar att barnen 
ges olika villkor för välmående och lärande i förskolan. 
tefakter samverkar och i praktiken är ömsesidigt be-
roende av varandra. I det komplexa samspelet mellan 
dimensioner och faktorer utvecklas skillnader i kva-
litet som kommer till uttryck i innehåll, pedagogiska 
processer, kommunikation och interaktion. Centrala 
faktorer som diskuteras med utgångspunkt i denna 
dimension är strukturella faktorer och kompetens att 
organisera.
Strukturella faktorer som lokalernas yta och utform-
ning, barngruppens storlek och sammansättning 
samt personaltäthet har stor betydelse för förskolan 
kvalitet (Williams et al. 2016). Forskning visar att 
grupper med färre barn ger möjlighet till ökad inter-
aktion och kommunikation, vilket ger barnen bättre 
villkor att lära, speciellt om de är tillsammans med 
erfarna vuxna som utmanar dem både kognitivt, so-
cialt och språkligt (Hansen 2015). Stora barngrupper 
tenderar att skapa stress hos både vuxna och barn 
och försvårar för förskollärare att möta barnen i deras 
lärande (Seland 2009; Skolverket 2016).
Beroende på hur verksamheten och barnen organi-
seras under dagen skapas olika villkor för lärande. 
Forskning visar på tre skilda sätt att organisera barn-
gruppen (Sheridan, Williams & Samuelsson 2014). I 
en oorganiserad miljö är barnen oftast i hela grup-
pen, det vill säga de är tillsammans med samtliga 
barn som ingår i barngruppen under stor del av da-
gen, vilket skapar sämre villkor för lärande. Organisa-
tionsformen försvårar för förskollärarna att uppmärk-
samma enskilda barns lärande och att engagera sig 
i deras lärande och omsorg. Den större barngruppen 
försvårar samtal och interaktion på individnivå och/el-
ler med ett fåtal barn eftersom andra barn och vuxna 
finns i närheten och pockar på uppmärksamhet. Pla-
nerade aktiviteter utifrån läroplanens målområden är 
också sällsynta i denna organisationsform. I en akti-
vitetsorganiserad miljö är barnen och verksamheten 
organiserade utifrån specifika aktiviteter, vilket gör 
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Analysen genom de fyra kvalitetsdimensionerna 
visar att förskolan består av komplexa system av 
interaktion mellan olika dimensioner och faktorer. 
Beroende på faktorernas unika kvaliteter och hur de 
och dimensionerna interagerar med varandra skapas 
olika nivåer av kvalitet i förskolan. Faktorerna är i sig 
värdeneutrala samtidigt som de är mångfasetterade 
och består av skilda egenskaper. Kommunikation kan 
exempelvis variera i kvalitet och komma till uttryck 
som kontroll, kortfattade svar, disciplinering eller som 
dialog där kommunikationen används för att vidga 
barns begreppsförståelse och lärande inom olika om-
råden. På motsvarande sätt är varje faktor samman-
satt av egenskaper som i relation till en övergripande 
teoretisk ram kan förstås som olika nivåer av kvalitet 
(Sheridan 2009). I förskolor av hög kvalitet samverkar 
de centrala faktorerna optimalt, medan förskolor av lä-
gre kvalitet ofta har en eller flera brister i någon eller i 
flera av de centrala faktorerna. Ytterst handlar det om 
att generera kunskap om centrala kvalitetsfaktorers 
beskaffenhet och relationen mellan dem för att kunna 
utveckla förskolans kvalitet och skapa goda villkor för 
barns välmående, lärande och utveckling. 
Analyserna visar hur låg kvalitet i de separerade och 
begränsande miljöerna främst kommer till uttryck i 
form av få ömsesidiga möten och bristande kommu-
nikation mellan förskollärare och barn. Läroplanens 
målområden är sällan i fokus och barnen ges få möj-
ligheter till delaktighet, inflytande och lärande av olika 
innehåll. Verksamheten har ofta en organisation där 
barnen hålls samman i gruppen som helhet och loka-
ler som antingen är otillräckliga eller sällan används 
fullt ut. Här kan också finnas brister i kompetens inom 
arbetslaget, låg personaltäthet och en ogenomtänkt 
sammansättning av barnen i gruppen. 
I förskolor av hög kvalitet är miljön i de utmanande 
lärandemiljöerna ofta rik på utmaningar och möjligheter 
till lärande. Förskollärarna har barns intressen, erfaren-
heter och kunskapsbildningen i fokus när de undervisar, 
det vill säga de riktar barns uppmärksamhet på målen i 
läroplanen. De delar och kommunicerar gemensamma 
lärandeobjekt med barnen och skapar villkor för dem att 
lära kring dessa innehåll. Förskollärarna har gedigen 
utbildning och kompetens som inkluderar kommunikativ 
kompetens, ämneskunskap och didaktiskt kunnande. 
Barnen är delaktiga och påverkar både verksamheten 
och sitt eget lärande (Sheridan et al. 2009). 
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